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Inklusion aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive 
Jürgen Budde & Merle Hummrich 
1 Einleitung 
Das Thema Inklusion ist in Erziehungswissenschaft, Praxis und Bildungspo-
litik algegenwärtig. Die Stelungnahme der DGfE identifiziert mit Inklusion 
eine der drei maßgeblichen „Revolutionen im bundesdeutschen Bildungswe-
sen“ (DGfE 2015, S. 1) und verknüpft Inklusion mit dem bildungspolitischen 
Impuls, der von der UN Convention on the Rights of Persons with Disabili-
ties ausgegangen ist. Im  Kern  wird  dabei  bislang zumeist aus einer sonder- 
und rehabilitationspädagogischen  Perspektive  die  Anerkennung  bzw.  die 
Teilhabe von Menschen mit Behinderungen in pädagogische Institutionen ge-
fordert.  Daneben stehen  Ansätze,  die Inklusion  breiter fassen  und aus  men-
schenrechtsbasierter, anerkennungstheoretischer  oder sozialwissenschaftli-
cher Perspektive Fragen sozialer Ungleichheit in den Blick nehmen. Für eine 
erziehungswissenschaftliche Schärfung wolen wir im Folgenden auf vier Be-
reiche eingehen: a) die theoretische Verknüpfung von Inklusion mit Exklusi-
on, b) die Skizzierung einer von Intersektionalität und Interdisziplinarität ge-
prägten Perspektive auf Inklusion, c) das Verhältnis von Bildungspolitik und 
Pädagogik. Wir schließen mit d) einem Plädoyer für reflexive Inklusion. 
2 Inklusion und Exklusion in erziehungswissenschaftlichen 
Zusammenhängen 
Betrachtet man Inklusion vornehmlich als sonderpädagogisches Thema, wird 
dadurch eine  Fokussierung  des Inklusionsbegriffes auf  die  Anerkennung 
bzw.  die  Teilhabe  von  Menschen  mit  Behinderungen  bzw.  besonderen  För-
derbedarfen in geselschaftlichen Funktionssystemen evoziert, und der Inklu-
sionsbegriff erhält eine  unterkomplexe  Schieflage.  Eine solche  Engführung 
auf  Teilhabe „behinderter“  Personen an  pädagogischen Institutionen läuft 
Gefahr, einseitig und affirmativ zu werden. Inklusion scheint in einer solchen 
Konzeptionierung als erziehungswissenschaftlicher Begriff nicht tauglich, da 
ihm die analytische Bestimmtheit fehlt. Der Grund ist, dass er nicht – wie so-
zialwissenschaftlich  üblich (Stichweh  2005) – in einen relationalen  Zusam-
menhang  gebracht  und  mit  dem  Komplementärbegriff  der  Exklusion  kon-
frontiert wird. Deshalb wird eine  Perspektive eingenommen, welche die ge-
selschaftskonstitutive Bedeutsamkeit der aufeinander bezogenen Begriffe In-
klusion/Exklusion  berücksichtigt  und sie im  Sinne  von  Teilhabe-  und  Aus-
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schlussprozessen in den Blick nimmt. Pädagogische Institutionen sind in die-
sem „Inklusionsverständnis“ zwar der sozialen Inklusion verpflichtet, tragen 
aber auch  den  prinzipiel exklusiven  Anteilen sozialer Institutionen  Rech-
nung. 
Schon diese kurzen Hinweise machen deutlich, dass das Begriffspaar „In-
klusion/Exklusion“  nicht einheitlich  bestimmt  wird (Farzin  2006,  S.  7).  So 
wird etwa systemtheoretisch mit Inklusion/Exklusion eine analytische Kate-
gorisierung  vorgeschlagen,  die „die  Art  und  Weise [bezeichnet], in  der  ge-
selschaftliche  Funktionskontexte  den  Geselschaftsmitgliedern zugänglich 
gemacht  werden, also in  welcher  Form  Partizipation  möglich ist  und  gesi-
chert  wird“ (ebd.,  S. 23).  Luhmann (1989) hat darauf hingewiesen, dass die 
voranschreitende  Ausdifferenzierung  der  geselschaftlichen  Teilsysteme zu 
einer immer stärkeren Individualisierung führt. Die Inkludiertheit eines Indi-
viduums in die Geselschaft formt sich demnach entlang einer „Vielzahl von 
Inklusions-  und  Exklusionsunterscheidungen“ (Farzin  2006,  S.  32) aus. In 
neo-institutionalistischer Perspektive nimmt die Bedeutung der Untersuchung 
von  Ausschluss ab,  weil  davon ausgegangen  wird,  dass  die  Weitergabe  von 
Lebenschancen  qua  Geburt an  Bedeutung  verliert  und  die  meritokratischen 
Teilhabechancen demgegenüber überwiegen (Meyer 2005). Dies hat weitrei-
chende Konsequenzen für Fragen nach Teilhabe an der Geselschaft, wie mit 
Blick auf  die  öffentliche  Erziehung  herausgearbeitet  werden  kann (etwa 
Adick 2008). Auch in strukturtheoretischen Bestimmungen wie in Bourdieus 
Habituskonzept finden  wir  die  Vorstelung,  dass  volständige  Exklusion im 
modernen  Erziehungssystem  nicht  mehr  vorhanden ist (Bourdieu  1974). Je-
doch bringt Bourdieu mit dem  Typus der „intern Ausgeschlossenen“ (Bour-
dieu 1998,  S. 527ff.) einen  Benachteiligungstypus, dessen  Teilhabeoptionen 
an höherer  Bildung maximal minimiert sind, weil die Schülerinnen,  Schüler 
und Studierenden, die zu dieser Gruppe zählen, nicht über den Habitus verfü-
gen, mit dem sie an die Exzelenzanforderungen exklusiver Bildungsarrange-
ments anschließen können. 
An diesem kurzen und sehr exemplarischen Gang durch die sozialwissen-
schaftlichen Theorien kann gezeigt werden, dass Inklusion kaum zu themati-
sieren ist,  ohne ihren  dialektischen  Widerpart anzusprechen:  die  Exklusion. 
Betrachten wir pädagogisches Handeln aus dieser Perspektive, so wird deut-
lich,  dass  die  universalistischen  Teilhabeversprechen  moderner  Geselschaf-
ten  und  das  meritokratische  Versprechen  der  Teilhabeermöglichung in  der 
Schule durch soziale Ungleichheitsrisiken gebrochen werden. Zugleich befin-
det sich pädagogisches Handeln immer im Spannungsfeld von einerseits ge-
selschaftlicher  Vereinnahmung (Integration,  Teilhabeermöglichung,  Kon-
trole und Normierung) und andererseits der Ermöglichung individueler Vor-
stellungen (Autonomie, Selbstbestimmtheit, Eigenverantwortlichkeit). Damit 
ist zum einen auf die Benachteiligungsrisiken von Teilhabe in einem umfas-
senden –  nämlich intersektionalen  und interdisziplinären  Zusammenhang – 
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und zum anderen auf  das  Verhältnis  von  Politik  und  Pädagogik im  Zusam-
menhang von geselschaftlicher Teilhabe/geselschaftlichem Ausschluss ein-
zugehen. 
3 Intersektionale und interdisziplinäre Perspektiven 
In  Konsequenz  plädieren  wir für eine  breite  Fassung  des Inklusionsbegriffs 
aus erziehungswissenschaftlicher Sicht (Budde/Hummrich 2013), die die Re-
lationalität  von Inklusion  und  Exklusion zum  Ausgangsunkt  nimmt.  Wir 
möchten dabei nicht nur die oben eröffnete Perspektive auf die sozialwissen-
schaftliche  Einbetung  des Inklusionsbegriffs in  den  Vordergrund rücken, 
sondern auch  darauf  verweisen,  dass eine  breite  Fassung  des Inklusionsbe-
griffs erst die vole Potenzialität der Thematisierung von Inklusion/Exklusion 
entfaltet. Für diese Perspektive spricht eine Reihe von Argumenten: 
1. Pädagoginnen und Pädagogen gehen qua Professionalität mit einer hete-
rogenen  Adressatenschaft  um.  Die  Tatsache,  dass  die  Adressaten  päda-
gogischer Bemühungen unterschiedlich sind, ist nachgerade ein konstitu-
tives  Merkmal der Profession. Diese  Tatsache ist keineswegs neu, denn 
pädagogische Institutionen sind prinzipiel mit dem Sachverhalt der Dif-
ferenz  und ihrer  Bearbeitung in inklusiven  und exklusiven  Setings  be-
fasst. Neu ist, dass dieser Umstand nicht ignoriert bzw. im Diskurs nicht 
länger als  Belastung (Reh 2005), sondern als eine positive Tatsache an-
genommen wird (Boler et al. 2007). Diese tendenziele Überhöhung er-
weist sich als bedeutsamer Faktor: „Inklusion erscheint, ähnlich ‚Ermög-
lichung’  oder ‚Teilhabe’ als ein  Ziel,  das  keinen  Einspruch zulässt“ 
(DGfE 2015, S. 2). Dies lässt sich als zunehmende „Heterogenitätsorien-
tierung“ (Budde 2015) beschreiben. 
2. Bei einer Engführung des Inklusionsbegriffs auf Personen mit Förderbe-
darf ist zu bedenken, dass gerade die „gut gemeinten“ Fördermaßnahmen 
die  Wahrnehmung  von  Behinderung  mitkonstruieren.  Was  oben  bereits 
auf einer abstrakteren Ebene dargestelt wurde, entfaltet in der pädagogi-
schen Praxis problematische Effekte. Die Differenz zwischen Menschen 
mit  und Menschen  ohne  Behinderung  wird  durch sonderpädagogische 
Förderangebote institutionel mit aufrechterhalten. Die Bemühungen um 
Förderung gehen auf diese Weise mit problematisierenden Zuschreibun-
gen einher, durch die  Differenz nicht institutionel aufgehoben, sondern 
verstärkt  wird.  So bleibt  die  Trennung zwischen sogenannten „Norma-
len“ (ohne besondere Förderbedarfe) und sogenannten „I-Kindern“ (mit 
spezifischen Förderbedarfen) nicht nur weiterhin bestehen, sondern kon-
stituiert sich in spezifischer  Weise erst.  Beispielhaft  kann  dies anhand 
von Diagnoseverfahren (Kele/Tervooren 2008), der Handhabung des so-
genannten „Inklusionsraums“ (Buchner  2015)  oder  der Interaktionsord-
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nungen der Professionelen (Blasse et al. 2014) verdeutlicht werden. Ale 
Beispiele verweisen darauf, dass die Verfahren zur Bearbeitung von Be-
hinderung (mit  dem  Ziel  der Inklusion) als „doing  disability“ 
(Waldschmidt 2008) wirksam werden. Wenn im Gegensatz dazu Inklu-
sion als  Postulat aus  der  universalistischen  Bildungs-  und  Gerechtig-
keitsidee  hergeleitet  wird,  mithilfe erziehungswissenschaftlicher  Theo-
riebestände gefasst wird und sich als Gegenentwurf zu einem exkludie-
renden  Bildungssystem  versteht,  muss erziehungswissenschaftliche In-
klusionsforschung  neben  der  Differenzkategorie  Behinderung/Nichtbe-
hinderung entsprechend auch andere exklusionsrelevanten  Differenzka-
tegorien systematisch  und in ihrer  Wechselbeziehung einbeziehen,  wie 
etwa Ethnizität, Milieu, Geschlecht. 
3. Deutlich wird, dass die Diagnoseverfahren und Bearbeitungsinstrumente 
für die Sicherstelung besonderer Förderbedarfe die jeweiligen Problem-
lagen individualisieren und psychologisieren, denn vor allem die Behin-
derung der jeweiligen Adressatin und des jeweiligen Adressaten wird als 
Problem erkannt. Kulturelle Kontexte, konflikthafte Pasungsverhältnis-
se  oder etwa  Armut als  Ursachen für  Teilhabeschwierigkeiten  geraten 
aus dem Blick. Ähnliches gilt auch umgekehrt für jede andere Differenz-
kategorie.  Auch aus  diesem  Grund ist für ein  weites, intersektionales 
Verständnis  von Inklusion zu  plädieren.1  Auf  die  Ebene  der einzelnen 
pädagogischen Einrichtung heruntergebrochen bedeutet dies, das „doing 
difference“ in intersektionaler  Perspektive zu  betrachten.  So  wie auch 
andere soziale  Differenzkategorien in sozialen  Mikropraktiken  konstru-
iert werden, so ist Behinderung keine feststehende Tatsache, sondern Re-
sultat von Praktiken des „doing disability“ (ebd.). 
4. In einem breiten Verständnis kann Inklusion schließlich als Leitfigur für 
pädagogische Institutionen stehen,  die  dem  Abbau  von  Bildungsun-
gleichheit  verpflichtet ist.  Dennoch führt Inklusion  notwendigerweise 
Differenzierung  mit sich,  die  primär in  der  Schule  durch  die Idee  von 
Leistungs-  und  Begabungsdifferenzierung legitimiert  wird.  Die  gesel-
schaftliche Positionierung auf der Grundlage des meritokratischen Leis-
tungsprinzips (Becker/Hadjar  2009)  wird  durch Inklusion  nicht ange-
rührt, nicht zuletzt da  Leistung oftmals als eine Kategorie  des persönli-
chen  Potenzials  naturalisiert  wird.  Dabei zeigen  Studien immer  wieder, 
dass diese vermeintlich neutrale Leistungsdifferenzierung nicht nur leis-
tungsbezogen erfolgt, sondern auch aufgrund ebenjener (intersektiona-
                              
1 Intersektionalität  beschreibt  dabei,  vereinfacht ausgedrückt,  die  Überschneidung  unter-
schiedlicher sozialer  Kategorien  und  der  damit einhergehenden sozialen  Positionierungen. 
Es geht unter dem Intersektionalitätsparadigma darum, soziale Positionierungen als ein Zu-
sammenspiel  unterschiedlicher (Struktur-)  Kategorien zu  verstehen (Degele/Winker  2008; 
für Erziehungswissenschaft: Budde 2012). 
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len)  Diferenzkategorien:  Milieu,  Gender,  Ethnizität  und  Behinderung. 
Die  Konzentration auf  die Inklusion  von  Menschen  mit  Behinderungen 
blendet  demgegenüber andere  Differenzierungskategorien aus,  obwohl 
es gerade das Potenzial der analytischen Auseinandersetzung mit Inklu-
sion  und  Exklusion  wäre,  Ungleichheitsprozesse (z.B. „othering“,  öko-
nomische Benachteiligung, etc.) umfassend in den Blick zu bekommen. 
4 Bildungspolitik und Pädagogik 
Die Herausforderung, vor der pädagogisches Handeln und pädagogische Pro-
fessionalisierung stehen, lässt sich damit deutlich bestimmen: Bedeutsam ist 
aus der Perspektive eines breites Verständnis von Inklusion (und Exklusion) 
eine Reflexion auch der Grenzen des Pädagogischen, da nicht nur die Forde-
rung  nach Inklusion  keine  genuin  bildungspolitische ist, sondern  die  Achse 
von Inklusion/Exklusion ist in geselschaftlich-politischen Feldern begründet, 
die sich einer Bearbeitung alein in der pädagogischen Praxis entzieht. Päda-
gogische Institutionen stelen in  diesem  Sinne  kein  geselschaftliches „Au-
ßen“ dar, sondern reflektieren auf geselschaftliche  Exklusionsmechanismen 
ebenso wie auf den Auftrag der Bildungsgerechtigkeit. Pädagogische Praxis 
wird bildungspolitisch häufig dann in Anspruch genommen, wenn Gerechtig-
keitsprobleme als Handlungsprobleme identifiziert werden.  Dies zeigt schon 
die  Auseinandersetzung  mit  der „Schwierigkeit  Politik  durch  Pädagogik zu 
ersetzen“ (Hamburger et al.  1981)  und  den affirmativen  Aufladungen  von 
Teilen  der interkulturelen  Pädagogik (Hamburger  2009).  Die  damit einher-
gehenden  Überhöhungen  des  Pädagogischen laufen leicht  Gefahr,  die alten 
Ungleichheiten fortzuschreiben – wie dies auch für den Umgang mit Inklusi-
on festgestelt wurde. Aus sonderpädagogischen Motiven wird dann eine Be-
sonderungspädagogik, die die Herstelung von Differenz immer wieder benö-
tigt, um sich selbst zu legitimieren. Die zumeist hochproblematischen (sprich 
kostenneutralen) Bedingungen der Umsetzung von Inklusion lassen zusätzli-
che Zweifel an einer bildungspolitischen Ausrichtung primär auf Bildungsge-
rechtigkeit nicht unberechtigt erscheinen. 
Wir schlagen  vor, an  dieser  Stele  die  Perspektive  umzudrehen  und  die 
Frage, inwieweit es sich  bei  den aktuelen  Prozessen  um Inklusion  handelt, 
als empirische  Frage zu  markieren.  Zu  privilegieren  wäre eine  Perspektive, 
die  nach  der  Prozessierung  des  Anspruchs  von Inklusion in  Bildungspolitik 
und  Bildungspraxis fragt  und  nicht schon  den  Begriff  vorwegnehmend als 
das  Ergebnis eines (bislang  ungeklärten)  Prozesses  konzeptionalisiert  Dazu 
scheinen insbesondere rekonstruktive  Forschungsverfahren in  der  Lage zu 
sein, da diese sparsam mit Vorannahmen umgehen können (z.B. Blasse et al. 
2015). 
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5 Reflexive Inklusion 
Um  pädagogische  Praxis in einem  breiten Inklusionsverständnis zu  konzep-
tionalisieren,  wäre aus  dieser  Perspektive  weniger für eine  Ausweitung  des 
methodisch-didaktischen Spektrums zu plädieren, sondern vielmehr für einen 
Wandel in  den  professionelen  Orientierungen  mit  Blick auf soziale  Un-
gleichheit (Moser et al.  2011;  Dlugosch  2011;  Hedderich/Hecker  2009). In 
Bezug auf die sozialen Kategorien Gender und Ethnizität haben in den letzten 
Jahrzehnten als zugehörige pädagogische Konzepte die reflexive Koedukati-
on  bzw. reflexive Interkulturalität an  Bedeutung  gewonnen (vgl.  Faulstich-
Wieland/Horstkemper  1995, Hamburger  2000). In  beiden  Konzepten ist ein 
Spannungsfeld aus  Dramatisierung  und  Entdramatisierung sozialer  Diffe-
renzkategorien angelegt,  besonderer  Aufmerksamkeit  wird  der  Reflexivität 
des eigenen Handelns zwischen Reifizierung und Auflösung von Stereotypen 
entgegengebracht.  Angelehnt an  diese  Konzepte schlagen  wir  vor,  die  Pers-
pektive  hin zu einer reflexiven Inklusion zu  wechseln.  Reflexive Inklusion 
zielt in dieser Anlehnung sowohl auf das Wahrnehmen und Ernstnehmen von 
Differenzen und das Sichtbarmachen von darin eingeschriebener Benachteili-
gung, als auch auf den Verzicht auf Festschreibung und Verlängerung impli-
ziter  Normen  durch  deren  Dekonstruktion.  Damit  werden  die  Forderungen 
nach einem (in situ  unentscheidbaren)  Zusammenspiel  von  Dramatisierung 
und  Entdramatisierung  von  Differenzen sowie  nach  Reflexivität als  profes-
sionele Haltung aufgenommen und für Inklusion fruchtbar gemacht. 
In  Erweiterung  bisheriger „Teilbereichspädagogiken“  wie reflexive  Ko-
edukation oder reflexive Interkulturalität bietet eine reflexive Inklusion Pers-
pektiven  über  die  bisherigen  differenzspezifischen  Ansätze.  Denn reflexive 
Inklusion ist  nicht fachspezifisch zu  verorten, sondern als interdisziplinäre 
Aufgabe  unterschiedlicher erziehungswissenschaftlicher, schulpädagogi-
scher, sonderpädagogischer, sozialpädagogischer oder etwa fachdidaktischer 
Domänen zu verstehen. Im Gegensatz zur reflexiven Koedukation oder inter-
kulturelen Pädagogik wäre alerdings die Engführung auf die eine Kategorie 
Behinderung zu  vermeiden  und für ein  breites, intersektionales  Verständnis 
zu plädieren. Damit wäre eine reflexive Inklusion von dem Anspruch auf In-
tersektionalität und Interdisziplinarität zu rahmen. 
Um ein solches Inklusionsverständnis als Teil einer sich professionalisie-
renden Pädagogik zu etablieren, müsste in der pädagogischen Bildung erstens 
darauf hingewirkt werden, dass überal dort keine Unterschiede gemacht wer-
den und Ungleichheitskategorien dekonstruiert werden, wo  dies möglich ist. 
Da  dies ein  Anspruch ist,  der  pädagogisches  Handeln an seine  Grenzen 
bringt,  bedarf es zweitens  der systematischen  Falarbeit, in  welcher  die ex-
kludierenden Aspekte von pädagogischem Handeln reflexiv zugänglich wer-
den.  Dritens ist ein spezifisches  Wissen  um  pädagogische  Diagnostik  und 
die Bedeutungen sozialer Ungleichheitskategorien wie  Behinderungen, Gen-
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der,  Ethnizität,  Milieu  usw.  notwendig.  Auf  diese  Weise  wird schließlich 
deutlich,  dass reflexive Inklusion eine  Haltung  der  Reflexivität  hinsichtlich 
der Antinomie von Gleichheit und Differenz und der Grenzen pädagogischen 
Handelns insgesamt bedeutet.  
Aus dem Anspruch einer reflexiven Inklusion ergeben sich Anschlussdis-
kussionen auch für das erziehungs- und bildungswissenschaftliche Profil ins-
gesamt. Für die  Lehre wäre zu klären, ob Inklusion als Querschnitsaufgabe 
oder als spezifische  Qualifikation  mit entsprechenden  Studienmodulen  ver-
standen wird. Im ersten  Fal könnte zwar eine breite Wirkung erzielen wer-
den, das  Thema könnte aber ebenso „in Vergessenheit“ geraten. Im zweiten 
Fall wiederum besteht das Risiko, dass der „Sonderstatus“ nicht aufgehoben 
würde.  Für  die  pädagogische  Praxis  bedeutet reflexive Inklusion eine  Hal-
tung  der  Reflexivität  hinsichtlich  der  Relationierungen  von  Universalismus, 
Individualität und Differenz. Weiter wären die Möglichkeiten kritisch zu re-
flektieren, (bildungs-)politische Phänomene alein auf der Ebene des pädago-
gischen  Handelns zu  bearbeiten.  Erziehungswissenschaftliche  Forschung 
wiederum solte  den  Blick zur  Klärung  des  Gegenstandes  verstärkt auf  Be-
dingungen  und  Umsetzungen  des  Anspruchs an Inklusion in sozialwissen-
schaftlicher Perspektive richten. 
Jürgen Budde, Prof. Dr., ist Hochschulehrer am Institut für Erziehungswis-
senschaften an der Europa-Universität Flensburg. 
Merle Hummrich, Prof. Dr., ist Hochschulehrerin am Institut für Erziehungs-
wissenschaften an der Europa-Universität Flensburg. 
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